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As emoções desempenham um papel fundamental no desenvolvimento humano.
Para uma efectiva adaptação social, a criança necessita não só de experienciar as
emoções, mas também de agir sobre elas, de modo a geri-las respeitando os seus
próprios objectivos e coadunando-se ao que o contexto social exige. Em síntese, a
criança necessita de ser emocionalmente competente, de modo a optimizar as suas
relações sociais.
O presente estudo, de cariz exploratório, pretende analisar a relação existente
entre o conhecimento emocional e o temperamento em crianças de idade pré-escolar,
reportando-se à Teoria das Emoções Diferenciais e à Teoria Emotionality, Activity e
Sociability (EAS) Para tal, foram aplicados a uma amostra de 101 crianças que se
encontravam a frequentar o último ano da educação pré-escolar dois instrumentos: o
Assessment of Children Emotions Scale (ACES) para avaliar o conhecimento emocional
e a Escala Emocionalidade, Actividade e Sociabilidade (EAS) para avaliar o
temperamento.
Este estudo pretende também explorar as propriedades psicométricas do
instrumento ACES e a sua aplicabilidade a crianças em idade pré-escolar. Os resultados
demonstram, por um lado, que o ACES é passível de aplicação a esta faixa etária e, por




The emotions play a very important function in the human development. In order
to achieve an effective social adaptation, the child needs to experience emotions and
also to manipulate tem, in order to deal with emotions respecting her own objectives
and adjusting herself to the demands of the social context. In sum, the child needs to be
emotionally competent to optimize her own social relationships.
This exploratory study aspires to analyse the relationship between the emotional
knowledge and the temperament, guided by the Differential Emotions Theory and the
Emotionality, Activity and Sociability Theory (EAS). For that purpose, two instruments
were applied to 101 kindergarten children: the Assessment of Children Emotion Scale
to evaluate the emotional knowledge and the EAS Scale to evaluate temperament.
This study intends also to explore the psychometrics proprieties of the ACES
and it’s applicability to kindergarten children.  The results show that the instrument
ACES can be applied to preschool children and that there’s no statistically significant
relationship between emotional and temperament.
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Résumé
Les émotions jouent un rôle très important dans le développement humain. Pour
assurer l'efficacité de l'adaptation sociale, l'enfant doit non seulement faire l'expérience
de l'émotion, mais aussi d'agir sur eux, afin de les gérer avec leurs propres objectifs et à
la ligne que la demande sociale. En résumé, les enfants a besoin d'être
émotionnellement compétentes afin d'optimiser leurs relations sociales.
Cette étude exploratoire veule examiner la relation entre la connaissance
émotionnelle et le tempérament des enfants d'âge préscolaire, se référant à  Théorie des
Emotions Différentielles et la Théorie Emotivité, Activité et Sociabilité (EAS). On a
appliquée l
à un échantillon de 101 enfants qui étaient  à la dernière année d'école maternelle
deux instruments: l’ instrument Assessment of Children Emotions Scale (ACES) pour
évaluer la connaissance émotionnelle et l’ instrument Emotionality, Activity and
Sociability Scale (EAS) pour évaluer le tempérament.
Cette étude vise également explorer les propriétés psychométriques de
l'instrument ACES et aussi sa applicabilité à des enfants d'âge préscolaire. Les résultats
montrent, en premier lieu, que l'ACES est susceptible d'application à ce groupe d'âge, et
q’il n’existe pas de relation statistiquement significative entre la connaissance
émotionnelle et le tempérament.
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Introdução
As emoções desempenham um papel fundamental no desenvolvimento humano.
English e English (1961 cit. in Murphy, 1983) definem as emoções como respostas
viscerais ou autonómicas, desempenhando um papel fundamental na comunicação
humana. Izard e Buechler (1983) preconizam que as mesmas constituem processos de
cariz funcional, que contribuem significativamente para o desenvolvimento da
vinculação e da comunicação humana, assim como para a motivação e para a
organização do comportamento humano. Os autores ressalvam que as emoções são um
fenómeno motivacional, integrando componentes neurofisiológicos, expressivos e
experiênciais. Fisher, Shaver e Carnochan (1990) consideram que as emoções são
acções organizadas, geralmente adaptativas, e que possuem um significado para o
sujeito.
Mediante a análise da investigação científica publicada, podemos verificar que
existem diversos modelos explicativos sobre as emoções e o seu impacto no
desenvolvimento humano. Não obstante a crescente investigação sobre esta temática, a
definição do conceito de emoção – como verificado pelas definições supracitadas – não
é consensual, pois as diferentes teorias explicativas valorizam diferentes funções,
componentes e características das emoções (Branco, 2004). Contudo, a maioria dos
modelos explicativos da emoção adopta como asserção comum o facto de estas
possuírem uma finalidade adaptativa para o desenvolvimento do ser humano (Melo,
2005).
Fridja (1986) salienta que as pessoas não têm somente a capacidade de
experienciar/identificar emoções, mas, cumulativamente, o ser humano necessita de agir
sobre as emoções, ressalvando a existência de um domínio de competência emocional.
Bonhert, Crnic e Lim (2003) referem que a competência emocional é composta
por três dimensões: expressão emocional, regulação emocional e conhecimento
emocional. Esta última dimensão assume-se como fundamental, pois a existência de um
conhecimento emocional adequado tem impacto ao nível do ajustamento da criança e
favorece a construção de relações sociais positivas, assim como o desempenho
académico das crianças (Alves, 2006). As emoções possuem um significado social, pelo
que a capacidade de compreender e manipular adequadamente as emoções, ajustando a
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sua expressão ao contexto social onde ocorrem, é fundamental para o sucesso nas
relações interpessoais (Saarni 1997).
O temperamento reporta-se a um conjunto de traços biológicos, de expressão
individual que se manifestam desde a infância e se mantêm constantes ao longo do
tempo (Martins, 2007). Este constructo tem sido largamente estudado, proliferando as
teorias explicativas sobre esta temática. Ao longo do tempo, a comunidade científica
procurou encontrar aspectos comuns, que pudessem unificar as diferentes teorias
explicativas do temperamento, sendo exemplificativa deste processo a definição
integrada de temperamento postulada por McCall: “Temperament consists of relatively
consistent basic dispositions inherent in the person that underlie and modulate the
expression of activicty, reactivity, emotionality and sociability. Major elements of
temperament are present early in life, and those elements of temperament are likely to
be strongly influenced by biological factors. As development proceeds, the expression of
temperament increasingly becomes more influenced by experience and context”
(Goldsmith, Buss, Plomin, Rothbart, Thomas, Chess, Hind & MacCall., 1997, p. 524).
Segundo Alport, (1961, cit. in Buss, Plomin & Willerman, 1973), o
temperamento encontra-se relacionado com a susceptibilidade do sujeito à estimulação
emocional, evidenciando a existência de uma conexão entre o temperamento do sujeito
e a forma como este identifica, expressa e regula as emoções. De acordo com Alves
(2006), o temperamento pode ser uma variável explicativa das variações inter-
individuais da emoção.
O estudo por nós desenvolvido assume um cariz exploratório e tem como
principais objectivos efectuar um estudo exploratório do instrumento Assessment of
Children’s Emotion Skills (Schulzt, Izard e Bear, 2002, traduzido e adaptado por Alves,
2006), nomeadamente da sua aplicabilidade a crianças em idade pré-escolar e estudar a
relação entre o conhecimento emocional e as dimensões do temperamento definidas por
Buss e Plomin na Teoria Emocionalidade, Actividade e Sociabilidade (EAS).
A presente dissertação é composta por quatro capítulos. O primeiro capítulo
constitui uma revisão bibliográfica sobre as temáticas orientadoras do estudo:
conhecimento emocional e temperamento. Assim, abordaremos o conceito de
competência emocional e as suas componentes, sendo que o conhecimento emocional
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será alvo de um estudo mais aprofundado. Este capítulo inclui ainda a descrição dos
principais marcos do desenvolvimento emocional em idade pré-escolar e da Teoria das
Emoções Diferenciais. Será ainda apresentada a teoria EAS de Buss e Plomin. No
segundo capítulo caracterizaremos o estudo empírico realizado, descrevendo os seus
objectivos, as variáveis em análise e a metodologia implementada. No terceiro capítulo
serão apresentados os resultados obtidos nesta investigação. No quarto capítulo
procederemos à discussão dos resultados reportando-nos às teorias explicativas e
investigação existentes. Finalmente, serão apresentadas as conclusões, as principais
limitações e procedimentos de investigação a implementar futuramente.
CAPÍTULO I
FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA
Conhecimento Emocional e Temperamento em Idade Pré-Escolar: Um Estudo Exploratório
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Capítulo I – Fundamentação teórica
No presente capítulo efectuaremos uma revisão bibliográfica sobre as temáticas
do conhecimento emocional e do temperamento.
1. Conhecimento emocional
1.1 – Definição de competência emocional
O termo “competência emocional” tem sido usado em referência a diversas
habilidades e comportamentos relacionados com as emoções (Miller, Fine, Gouley,
Seifer, Dickstein & Shields, 2006).
Segundo Saarni (1997), a competência emocional é inerente ao modo como o ser
humano reage perante as emoções, utilizando intencionalmente o conhecimento que
possui sobre as emoções e ajustando a expressão das mesmas. A competência
emocional é fundamental para que a criança possa interagir e criar relações
significativas com os outros (Denhan, Blair, DeMulder, Levitas, Swayer, Auerbach-
Major e Queenan, 2003; Miller et al., 2006).
Gross (1998, p.287) define a competência emocional como “(…) knowing how
to use one’s emotions to full advantage”. Deste modo, o autor considera que os sujeitos
emocionalmente competentes são capazes de regular adequadamente as emoções na
prossecução dos objectivos que se propuseram alcançar. Por conseguinte, a competência
emocional reporta-se à demonstração da capacidade para gerir as emoções despoletadas
durante as interacções sociais (Saarni, 1997).
Segundo Saarni (1997), a competência emocional engloba diversas habilidades,
nomeadamente: (1) consciência do estado emocional e do facto de se poderem
experienciar diversas emoções em simultâneo; (2) identificação das emoções sentidas
pelos outros, através de pistas situacionais e expressivas que reúnam consenso cultural;
(3) uso de vocabulário que reflicta as emoções; (4) envolvimento nas experiências
emocionais dos outros; (5) compreensão de que um estado interno emocional pode ou
não corresponder à expressão emocional externa; (6) utilização de estratégias de auto-
regulação para lidar adaptativamente com emoções aversivas; (7) consciência da
importância da qualidade emocional da comunicação na estruturação de relações; (8)
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capacidade de aceitação das experiências emocionais vividas. Saarni (1997) define estas
habilidades como dinâmicas e interdependentes.
Segundo Miller et al. (2006), a competência emocional estrutura-se com base em
diversas facetas que se manifestam ao longo da vida. Bonhert et al. (2003) consideram
que a competência emocional é constituída por três componentes – expressão emocional,
regulação emocional e conhecimento emocional – que se desenvolvem de forma
diferenciada em cada criança. O seu desenvolvimento é influenciado pelo contexto de
vida do sujeito (Miller et al., 2006).
Estas dimensões não são estanques, mas sim indissociáveis e interdependentes,
uma vez que o desenvolvimento de cada faceta potencia o desenvolvimento das
restantes (Saarni, 1999, cit. in Miller et al., 2006). Não obstante, ainda não é claro o
modo como os componentes do conhecimento se interrelacionam durante a infância,
sendo que nesta etapa de desenvolvimento todos os componentes apresentam um
crescimento significativo (Miller et al., 2006).
Seguidamente, abordaremos de forma sucinta duas das componentes do
conhecimento emocional: a expressão emocional e a regulação emocional. O
conhecimento emocional, variável central do nosso estudo será analisado separadamente
na secção subsequente.
A expressão emocional pode ser definida como o aspecto visível das emoções ou
como o acto de enviar mensagens de cariz afectivo (Denham, 2007). Para que a
expressão emocional seja efectiva, esta deve respeitar não só os objectivos individuais
da criança, mas também coadunar-se com o contexto social em que a mesma se insere
(Denham, 2007). Ser capaz de exprimir emoções de forma adequada e positiva é um dos
factores facilitadores do estabelecimento de relações significativas (Denham et al.,
2003). As crianças que manifestam uma expressão emocional positiva, são avaliadas
como mais aceites e integradas socialmente, pelos pares e professores (Alves, 2006).
Em síntese, a criança será competente ao nível da expressão emocional se estiver
consciente da necessidade de enviar mensagens afectivas para um dado contexto e for
capaz de exprimir as suas emoções de modo ajustado à interacção em curso (Denham,
2007).
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A regulação emocional é activada na presença ou ausência de expressão
emocional, podendo envolver a manutenção, diminuição ou aumento da intensidade da
emoção sentida (Denham, 2007). Segundo Thompson (1994) a regulação emocional
contem processos extrínsecos e intrínsecos que permitem a monitorização, avaliação e
modificação das respostas emocionais, adequando-as aos objectivos que a criança
estabelece para a interacção. A regulação emocional torna-se pertinente quando as
emoções se revestem de um cariz aversivo, ou se avaliadas positivamente se tornam
demasiado intensas. Assim, a regulação emocional é um factor que promove a selecção
de estratégias sociais e comportamentais adequadas (Denham, 2007). Para que a
regulação emocional seja efectiva, é necessário que a criança seja capaz de identificar
claramente as emoções sentidas, assim como avaliar e interpretar correctamente os
sinais emocionais emitidos pelos outros, ajustando as suas respostas. É necessário
também que a criança possa moderar a intensidade da emoção a um nível ajustado à
situação em que esta ocorre: diminuir a sua intensidade se esta for demasiado forte ou
aumentá-la quando necessita de atingir uma meta (Denham, 2007). A regulação
emocional é um marco decisivo na forma como a criança gere o seu comportamento
social, influenciando o grau de qualidade relacional com os outros (Alves, 2006).
Em síntese, a criança emocionalmente competente é aquela que regula os seus
comportamentos, pensamentos e sentimentos, de forma a adaptar-se a diversos
contextos.
1.2 – Conhecimento Emocional
O conhecimento emocional é a componente da competência emocional que
permite que a criança proceda à identificação e compreensão correctas dos sinais
emocionais dos parceiros de interacção, regulando o seu comportamento em prol das
expectativas dos mesmos (Ackerman & Izard, 2004; Alves 2006, Bonhert et al., 2003).
Assim, o conhecimento das emoções medeia a efectiva regulação emocional da criança
(Trentacosta e Izard, 2007). De acordo com Ackerman e Izard (2004) o conhecimento
emocional assume um papel de mediação entre sentimentos e comportamentos,
constituindo um elemento fundamental na comunicação emocional (Alves, Cruz, Duarte
& Martins, 2008; Izard, Fine, Schultz, Ackerman & Youngstrom, 2001). Um
conhecimento emocional elevado é um factor facilitador da acção da criança na
resolução de conflitos e na adopção de comportamentos sociais ajustados (Alves, 2006),
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pois esta é capaz de interpretar correcta e precisamente as pistas provenientes da
interacção social, activando as emoções apropriadas para iniciar e manter uma
interacção social positiva (Mostow, Izard, Fine & Trentacosta, 2002). Por conseguinte,
este constitui um elemento facilitador da adopção de comportamentos sociais ajustados.
O conhecimento das expressões emocionais e dos comportamentos e situações
que desencadeiam as emoções são aspectos pertinentes do conhecimento emocional
(Alves, 2006). Ao conhecer as expressões emocionais, a criança pode reconhecer as
pistas faciais que permitem identificar as emoções, assim como memorizar pistas
verbais associadas às expressões emocionais (Alves, 2006). Por volta dos dois, três anos
as crianças conseguem já compreender as emoções nos outros e regular as suas próprias
emoções, de forma a adoptar um comportamento adaptativo (Trentacosta & Izard, 2007).
As crianças em idade pré-escolar são já capazes de nomear e reconhecer expressões
faciais de algumas emoções, em situações em que estas são comummente elicitadas. As
crianças tornam-se também capazes de dialogar sobre as causas e consequências das
emoções (Denham, 2007)
Esta componente da competência emocional tem sido largamente estudada nos
últimos anos, enquanto variável explicativa das diferenças individuais ao nível do
comportamento social e da adaptação (Izard et al. 2001).
Izard et al. (2001) consideram que o conhecimento emocional é não só uma
função do sistema emocional, mas também do sistema cognitivo. O conhecimento
emocional encontra-se positivamente correlacionado com a competência verbal. As
crianças com maior habilidade verbal usam mais frequentemente expressões emocionais,
dialogam com maior facilidade sobre as emoções e escolhem estratégias mais
adequadas para lidar com as emoções negativas (Mostow et al., 2002). A capacidade
verbal das crianças em idade pré-escolar correlaciona-se positivamente com o
conhecimento emocional e desempenho académico apresentados no 3º ano de
escolaridade (Izard et al., 2001). Melo (2005) salienta que o conhecimento emocional
pode ser estimulado através do desenvolvimento cognitivo e da linguagem. Durante o
período pré-escolar, as crianças tornam-se capazes de usar a linguagem e o pensamento
acerca das emoções. Efectuam interpretações dos diversos acontecimentos, partilham
sentimentos e escutam a interpretação dos outros e adquirem uma crescente capacidade
de mimar emoções e de esconder a sua expressão (Alves, 2006).
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De acordo com Trentacosta e Izard (2007), o conhecimento emocional é um
indicador consistente da competência académica no 1º ano de escolaridade. Os autores
referem ainda que as crianças que manifestam uma boa capacidade de regulação
emocional e um conhecimento emocional adequado estão em menor risco de vir a
apresentar problemas de natureza comportamental no início da idade escolar.
1.3 - Marcos do desenvolvimento emocional no período pré-escolar
O desenvolvimento emocional assume um papel central no desenvolvimento
humano, pois desempenha uma função significativa no desenvolvimento e organização
do self, favorecendo a compreensão de outras áreas de desenvolvimento (Soufre, 1995).
As emoções assumem grande relevância no âmbito do desenvolvimento social e
cognitivo, ao longo do ciclo vital. Deste modo, as emoções possuem funções
desenvolvimentalmente adaptativas (Abe & Izard, 1999), pelo que as crianças – ainda
que muito jovens – se encontram motivadas para manipular as emoções, avaliando e
compreendendo as suas próprias respostas emocionais e as que ocorrem no contexto
social envolvente (Lagattuta & Wellman, 2002). As várias emoções vão assumindo uma
preponderância diferenciada ao longo da vida, de modo a facilitar a resolução das
tarefas de desenvolvimento características de cada período (Abe & Izard, 1999).
As crianças identificam e usam de forma eficaz as emoções básicas, sendo que
estas constituem o suporte para compreender a informação social (Fabes, Eisenberg,
Nyman e Michelieu, 1991). A investigação realizada nesta área demonstra que,
habitualmente, as crianças mais jovens recorrem às pistas faciais, enquanto que as
crianças mais velhas (entre os nove e os dez anos) utilizam principalmente pistas
situacionais, na realização da tarefa supracitada (Fabes et al., 1991).
Durante a idade pré-escolar, a criança torna-se progressivamente mais eficaz na
identificação, regulação e manipulação das emoções (Abe & Izard, 1999). Aos dois
anos de idade, a criança adquire a capacidade de nomear emoções, sendo que esta se
torna progressivamente mais sofisticada durante o período pré-escolar. Cerca dos três
anos de idade, a criança conhece todas as emoções básicas. Entre os três e os quatro
anos, a criança é capaz de descrever as experiências emocionais dos outros e de
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compreender que as reacções emocionais a uma mesma situação variam de pessoa para
pessoa e de contexto para contexto (Abe & Izard, 1999).
É frequente aos três anos de idade observar-se um aumento dos comportamentos
de raiva e oposição na criança. Abe e Izard (1999) consideram que uma das tarefas do
desenvolvimento emocional neste período corresponde à manutenção de um equilíbrio
óptimo entre as influências emocionais de raiva, culpa, vergonha e empatia. As crianças
aprendem a utilizar a culpa e a vergonha como forma de regular a raiva (Izard,
Ackerman, Fine e Schoff, 1998 cit. in Abe e Izard, 1999). O facto de a criança lidar com
emoções tão complexas, influencia significativamente a conquista da consciência de si
própria e a construção de um self autónomo.
Entre o segundo e o terceiro ano de vida, emergem algumas emoções sociais,
como a culpa ou a vergonha. Este processo favorece a adopção de comportamentos pro-
sociais, permitindo que a criança efectue um melhor ajustamento ao seu contexto social
(Abe & Izard, 1999). Contudo, nesta etapa as crianças necessitam da presença de um
adulto ou de um par para que estas emoções sociais se manifestem (Abe & Izard, 1999).
O estudo de Lagattuta e Wellman (2002) demonstra que entre os dois e os cinco anos, o
conteúdo das conversas entre pais e filhos se centrava sobretudo nas emoções. Contudo,
as díades pais-filhos tendiam a explorar sobretudo as causas das emoções negativas,
sendo que o vocabulário referente a estas emoções era mais completo,
comparativamente com as emoções positivas (Lagattuta & Wellman, 2002). A partir do
contacto repetido com as emoções sociais, marcadas pela autoavaliação, a criança
estabelece relações cada vez mais sofisticadas entre sentimentos, comportamentos e
resultados das suas acções (Abe & Izard, 1999).
A criança apresenta também uma maior curiosidade sobre os estados emocionais
dos outros (Abe & Izard, 1999). Abordar a temática das emoções permite que a criança
adquira a tomada de perspectiva social e favorece a interacção cooperativa com díades
de pares (Brown, Donelan-McCall & Dunn, 1996). O jogo imitativo surge como um
instrumento para compreender os outros e para suprir necessidades de afiliação aos
pares (Abe & Izard, 1999).
Durante a idade pré-escolar assistimos a um aumento significativo do
conhecimento emocional. Assim, o conhecimento emocional favorece a compreensão
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mais adequada do outro, facilitando a internalização de normas sociais. Este processo é
mediado sobretudo pela observação das expressões faciais das pessoas que procedem à
socialização da criança (Izard e cols. 2002).
Neste período, as crianças efectuam uma diferenciação progressiva entre o self e
os outros, sendo que esta diferenciação é potenciada pelas mudanças que ocorrem ao
nível do desenvolvimento emocional: a criança adquire representações das emoções e é
capaz de elaborar informação verbal sobre as mesmas (Abe & Izard, 1999).
Abe e Izard (1999), como anteriormente referido, consideram que as emoções
desempenham uma função desenvolvimental preponderante, constituindo um elemento
facilitador da estimulação de outras áreas de desenvolvimento. Assim, o
desenvolvimento emocional permite a aquiescência de diversos marcos
desenvolvimentais, nomeadamente o aumento da consciência de si próprio e a
capacidade progressiva de compreender os outros (Abe & Izard, 1999).
Aos cinco anos, como reflexo do desenvolvimento cognitivo, a criança analisa as
emoções de forma mais abstracta e reflecte nas mesmas sem se ter como referência
(Alves, 2006). Denham, Caverly, Schmidt, Blair, DeMulder, Caal, Hamada e Mason
(2002) consideram que as crianças nesta faixa etária são capazes de inferir causas e
intenções por referência à expressão emocional do outro. Assim, os autores referem que
o facto de a criança ser capaz de compreender as emoções do outro, facilita a definição
de objectivos a alcançar na interacção com os pares. As crianças que são capazes de ler
pistas emocionais provenientes da reacção do par têm maior facilidade em alterar o
comportamento do mesmo. Opostamente, se a criança manifestar dificuldade em
compreender as emoções, habitualmente será menos responsiva e apreciada pelos pares,
o que minora a capacidade de reagir adequadamente ao comportamento dos mesmos
(Denham et. al., 2002).
A criança, nesta etapa, procura formas progressivamente mais ajustadas de
regulação das emoções, fornecendo em simultâneo suporte para favorecer a regulação
emocional dos outros. As crianças tomam consciência da sua capacidade de manipular
activamente as emoções e consequentemente são capazes de alterar a expressão das
emoções, em prol da adequação ao contexto social (Alves, 2006).
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Em síntese, durante o período pré-escolar, a criança manifesta um
desenvolvimento significativo ao nível emocional. Este desenvolvimento ocorre a um
nível bastante acelerado e constitui a base que permitirá que a criança futuramente possa
lidar adequadamente com o contexto escolar, em que a manutenção de relações
ajustadas com os pares e a obtenção de um desempenho académico de excelência serão
os principais meios de cumprir as tarefas desenvolvimentais do período escolar: a
obtenção de sentimentos de auto-eficácia e de auto-confiança (Cruz & Lopes, 1998, cit.
in Alves 2006). Durante o período escolar, a criança irá alcançar novos marcos no seu
desenvolvimento emocional, contudo este é um período em que as crianças irão assistir
a uma complexificação das capacidades já obtidas. De uma avaliação das situações
emocionais sobretudo baseadas em pistas faciais, as crianças mais velhas recorrem
preferencialmente a pistas situacionais, assumindo que as emoções se contextualizam no
universo social (Alves, 2006).
1.4 – Teoria das Emoções Diferenciais
A Teoria das Emoções Diferenciais (TED) de Carroll Izard constitui um modelo
explicativo da emoção. Esta teoria apresenta um elevado valor heurísticos e assume um
papel de destaque na investigação desenvolvida ao longo das últimas décadas. A TED
baseia-se no estudo da relação entre os processos emocionais e restantes subsistemas da
personalidade humana (Izard & Beuchler, 1980), salientando o cariz inato das emoções,
assim como as suas funções motivacionais.
Segundo os pressupostos da TED, a emoção é um fenómeno motivacional, no
qual estão envolvidas componentes interdependentes, de carácter neurofisiológico,
expressivo e experiencial (Abe & Izard, 1999b; Izard & Beuchler, 1980). Segundo Izard
e Beuchler (1980), ao nível neurofisiológico, as emoções correspondem a padrões de
actividade electroquímica. Ao nível expressivo, estas traduzem-se num padrão de
expressões faciais, respostas corporais e vocais. Ao nível experiencial, os autores
ressalvam que cada emoção vivenciada contribui para o sentido de consciência,
provendo significado aos processos de percepção e cognição (Izard & Beuchler, 1980).
O desenvolvimento neurológico contribui de forma significativa para o
desenvolvimento emocional. Autores como Izard e Malatesta (Ackerman & Izard, 2004;
Izard et al., 2002; Malatesta, 1999, cit. in Melo 2005) consideram que existem emoções
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pré-programadas, independentes das cognições, pelo que o desenvolvimento é marcado
sobretudo pela construção e consolidação de interligações entre o sistema emocional e
os restantes sistemas desenvolvimentais (Melo, 2005). Assim, e de acordo com Abe e
Izard (1999), os sistemas emocionais e cognitivos exercem uma influência recíproca,
permitindo que a criança progressivamente se adapte às exigências e variações no seu
contexto social.
As emoções podem ser activadas mediante diversos factores: informação
proveniente do organismo, informação sensorial, expressões faciais, acontecimentos
neuronais e bioquímicos ou através de processos bioquímicos (Izard & Harris, 1995, cit.
in Melo 2005). Assim, verificamos que a emoção pode ser activada mediante diferentes
meios e não somente pela cognição.
Existe uma relação significativa entre emoções e personalidade devido às
características motivacionais que as emoções discretas apresentam. (Abe & Izard,
1999b). Existem diferenças individuais inerentes à predisposição que o sujeito apresenta
para experienciar determinada emoções. Isto conduz à formação de padrões sequenciais
de emoção-cognição-acção que se consolidarão em aspectos molares da personalidade.
(Abe & Izard, 1999b). Estes autores preconizam que a expressão das emoções encontra-
se associada às percepções, cognições e comportamentos da criança, sendo que nos
primeiros anos de vida esta associação é mais evidente e as expressões emocionais
funcionam como pistas nas interacções sociais e simultaneamente como
desencadeadores de resposta por parte do outro. Assim, os autores concluem que ao
longo do desenvolvimento da criança, a frequência e a intensidade com que esta
experiencia determinadas emoções constitui um dos factores que influencia os padrões
de relacionamento interpessoal e consequentemente moldam a personalidade da criança.
Existem dez emoções básicas ou discretas: interesse, prazer, surpresa, tristeza,
raiva, repugnância, desprezo, medo, vergonha e timidez (Abe & Izard, 1999; Izard e
Beuchler, 1980). Estas emoções diferenciam-se entre si quanto aos aspectos fisiológicos,
expressões, cognições e comportamentos específicos (Abe & Izard, 1999a; 1999b;
Strongman, 1998). Como referido anteriormente, as emoções possuem um cariz
motivacional. É esta característica que permite ao sujeito significar a sua própria
experiência. O significado atribuído à emoção provém da interacção entre a actividade
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neurofisiológica, a actividade facial/postural e a experiência subjectiva vivenciada pelo
sujeito (Strongman, 1998).
Cada emoção possui uma função desenvolvimental, favorecendo a adaptação do
ser humano aos seus contextos de vida (Abe & Izard, 1999a). O interesse e a alegria são
as emoções que estimulam a motivação para regular a expressão emocional negativa, de
modo promover o estabelecimento e a manutenção de relações adequadas ao nível
intrapessoal e interpessoal. A vergonha promove comportamentos na criança que
potenciam o seu ajuste ao meio social, mantendo uma modulação aceitável da expressão
emocional. A culpa é o meio pelo qual a criança irá estabelecer um sentido de
responsabilização por si própria, sendo que o experienciar desta emoção contribui para a
adopção de comportamentos que facilitam a interacção social e o desenvolvimento de
sentimentos de empatia. A surpresa assume como função a interrupção da angústia. A
raiva leva a que a criança diminua o sentimento de medo, permitindo-lhe mobilizar
estratégias de confronto com o mesmo. O medo tem como função regular acções
impulsivas geradas em situações em que a raiva ou zanga é activada.
Abe e Izard (1999) consideram que cada emoção discreta é assinalada por
movimentos faciais coordenados (que envolvem toda a face) ou que se cingem a uma
única área da cara. Inicialmente o bebé tende a utilizar expressões que envolvem todas
as partes da face, mas, posteriormente, utilizam maioritariamente áreas específicas da
cara, devido à maturação neuro-muscular e ao processo de socialização. Associadas à
emoção encontram-se características eferentes, onde a musculatura envolvida nos
padrões faciais posturais é activada. Esta dimensão é fundamental, pois é através desses
padrões que a pessoa descodifica as suas emoções e as emoções dos outros (Strongman,
1998). Melo (2005) refere que as emoções apresentam um cariz comunicacional que se
concretiza sobretudo ao nível da expressão facial, sendo que este é um dos elementos
mais investigados da TED.
Em síntese, a TED preconiza que as emoções discretas constituem o sistema
motivacional humano. Cada uma das dez emoções básicas possui especificidades ao
nível da sua estrutura, características motivacionais e experienciais, sendo que cada uma
destas promove experiências internas diferenciadas (Strongman, 1998).
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1.5 - Avaliação do conhecimento emocional
O conhecimento emocional é um dos factores que contribui para o ajustamento
social da criança, favorecendo as relações interpessoais positivas. Esta variável tem
sido largamente estudada, recorrendo a diversas metodologias: tarefas de
reconhecimento e nomeação de emoções através da observação de expressões faciais
(Izard et al. 2001) e da manipulação de fantoches, histórias/vinhetas, questionários de
avaliação do conhecimento emocional demonstrado pela criança cujo preenchimento se
destina a pais e professores (Deham et. al., 2002), entre outras.
Denham (2007) considera que o conhecimento emocional implica o uso de
capacidades complexas. Ressalva, contudo, que a maioria dos estudos realizados na
primeira infância avaliam sobretudo a capacidade de a criança identificar e nomear
expressões faciais. Contudo, para que a avaliação do conhecimento emocional possa ser
completa, é necessário adoptar instrumentos e estratégias que se coadunem com
algumas características desenvolvimentais das crianças. Garnel (1999) considera que,
muito precocemente, a criança adquire conhecimento das expressões faciais, sendo a
criança capaz de reconhecer as expressões emocionais e nomeá-las. Assim, a criança
identifica as suas próprias expressões faciais e as expressões elicitadas pelos outros
(Alves, 2006) A expressão facial constitui um suporte fundamental para que a criança
possa recolher informação sobre as emoções (Garnel, 1999). Contudo, as expressões
faciais por si só, não permitem que a criança adquira a totalidade da informação sobre a
emoção, pois somente um número reduzido de emoções possui expressões faciais
distintas associadas (Alves, 2006). Deste modo, entre os 5 e os 7 anos, as crianças
tendem a valorizar progressivamente a informação situacional, não se baseando apenas
nas expressões faciais (Gnepp, 1983 cit. in Alves, 2006; Garnel, 1999). As crianças
tendem posteriormente a basear a sua avaliação das emoções em pistas
comportamentais (Alves, 2006)
Considerando estes aspectos, a avaliação do conhecimento emocional deverá ser
efectuada a diversos níveis, de modo a ser efectiva. Os instrumentos de avaliação
deverão então conter itens que permitam à criança, não só reconhecer expressões faciais,
mas também comportamentos e situações emocionais. Um instrumento que abarca estes
aspectos é a escala Assessment of Children’s Emotion Skills (ACES) (Schultz, Izard &
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Bear, 2004), que seleccionámos para a concretização do presente estudo e iremos
descrever no capítulo II.
1.6 - Variáveis determinantes do conhecimento emocional
1.6.1 - Género
Brody (1985) considera que a maioria das teorias do desenvolvimento emocional
têm implícita a asserção de que a expressão, reconhecimento e experiências emocionais
diferem significativamente consoante o género do sujeito. As diferenças de género no
desenvolvimento emocional poderiam ser factores explicativos das diferenças ao nível
de humor, estilo cognitivo, estilo motivacional, entre outros aspectos, que se verificam
entre o sexo masculino e o sexo feminino (Brody, 1985). Assim, o autor sublinha que,
no período pré-escolar as crianças atribuem emoções como alegria, tristeza e medo ao
sexo feminino, enquanto que a raiva é atribuída ao sexo masculino.
Existe evidência empírica de que as crianças do sexo feminino são mais
competentes que as crianças do sexo masculino no que concerne a algumas das
dimensões do conhecimento emocional (Schultz, Izard & Ackerman, 2000). Adams,
Summers e Christopherson (1993) referem que as crianças do sexo feminino possuem
uma maior capacidade para identificar os sentimentos e emoções do outro em situações
sociais, comparativamente às do sexo masculino. Comparativamente aos rapazes, as
raparigas tendem a expressar mais frequentemente os seus estados emocionais,
recorrendo para o efeito à comunicação verbal, assim como a explicitar abertamente as
suas respostas emocionais (Alves, 2006). No que concerne à interacção com os outros,
as raparigas tendem a apoiar-se mais em pistas emocionais para orientar a sua acção do
que os rapazes, apresentando também maior preocupação com o estado emocional dos
outros (Alves, 2006).
No que concerne ao ajustamento social das raparigas, o conhecimento emocional
parece ser um dos determinantes fundamentais (Leepman & Hietanen). De facto, as
diferenças verificadas a este nível poderão ter a sua génese nas práticas de socialização
a que ambos os géneros são expostos (Alves, 2006). Fabes et al. (1991) consideram que
a forma como as crianças gerem as emoções é influenciada pelos estereótipos de género.
Os autores consideram que as raparigas tendem a inibir a expressão da raiva, enquanto
os rapazes tendem a esconder os sentimentos de tristeza e angústia.
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Apesar de os estudos citados demonstrarem que existem diferenças mediante o
género ao nível do desenvolvimento emocional e do conhecimento emocional,
verificamos que esta evidência não é consensual, pois existem também diversos estudos
que demonstram não existir associação entre estas variáveis (Brody, 1985).
1.6.2 – Características dos pais: Nível Sócio-Económico
Não obstante a preponderância dos factores bio-psicológicos individuais, os
factores interpessoais assumem um papel relevante no que concerne ao conhecimento
emocional (Alves, 2006). No âmbito de investigações inerentes à qualidade do contexto
de desenvolvimento da criança, são utilizadas inúmeras variáveis demográficas para
avaliar este domínio, como “inteligência materna, estatuto profissional dos
progenitores, nível de escolaridade dos progenitores, rendimento, características
emocionais e psicológicas dos pais” (Abreu-Lima, 2005, p. 104). Deste modo, estas
variáveis devem também ser consideradas no estudo do desenvolvimento emocional da
criança.
O desenvolvimento da criança ocorre em contexto pelo que este é intensamente
marcado por variáveis externas à criança, nomeadamente factores de índole económica,
social e cultural. Assim, segundo Hoff, Laursen e Tardif (2002), o nível sócio-
económico do agregado familiar é um dos factores condicionantes da parentalidade,
traduzindo-se a sua influência ao nível das relações emocionais, estilos e práticas
educativas (Abreu-Lima, 2005) e dos objectivos para o projecto de vida da criança. Hoff
e colaboradores (2002) referem que a educação dos pais é a variável que permite
caracterizar mais adequadamente o nível socio-económico, pois é a mais estável. O
autor ressalva que a escolaridade materna é a variável mais fortemente associada ao
exercício da parentalidade.
De facto, as dificuldades acrescidas da população que se insere num nível socio-
económico inferior decorrem do facto de terem de lidar diariamente com parcos
recursos económicos, desigualdade no acesso aos recursos educativos, financeiros e
comunitários, insegurança, criminalidade, insalubridade na habitação, precariedade
laboral, entre outros factores. Estes poderão condicionar quer a relação estabelecida
com a criança, quer o funcionamento geral dos pais (Alves 2006).
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Ackerman e Izard (2004) salientam a relação entre o conhecimento emocional e
o nível socioeconómico. Deste modo, as crianças cujas famílias apresentam um nível
socioeconómico mais baixo, tendem a identificar e nomear mais tardiamente emoções,
assim como a identificar o conhecimento das situações emocionais.
2. Temperamento
O conceito de temperamento reporta-se “to the characteristic phenomena of an
individual's nature, including his susceptibility to emotional stimulation, his customary
strength and speed of response, the quality of his prevailing mood, and all the
peculiarities of fluctuation and intensity of mood, these being phenomena regarded as
dependent on constitutional make-up, and therefore largely hereditary in origin."
(Allport, 1961, p. 34 cit. in Buss, Plomin & Willerman,1973).
Ao longo do tempo, o constructo “temperamento” foi alvo de diversos estudos e
investigações, possuindo um elevado valor heurístico. Assim, existem inúmeras teorias
explicativas, gerando diferentes perspectivas na forma como este pode ser definido
(Martins, 2007). As diferentes teorias do temperamento procuram explicar qual a sua
génese, o modo como se desenvolve e como pode ser avaliado (Martins 2007).
As teorias do temperamento, embora não sejam consensuais no que concerne à
definição do constructo, possuem algumas asserções comuns. Martins (2007) refere que
face às diversas teorias sobre o temperamento, “considera-se que transversal a todas
elas está a asserção de que o temperamento se refere a um conjunto de traços
individuais, com origem em parte biológica, que se demonstram desde a infância
precoce e que apresentam algum grau de continuidade ao longo do tempo (Bates,
1989a; Vaughn & Bost, 1999).” (p. 68). Goldsmith (1987) identifica como pontos
comuns ao contributo de diversos autores (i.e. Goldsmith, Buss & Plomin, Tomas &
Chess): (1) a conceptualização do temperamento enquanto conjunto de traços
relacionados entre si; (2) a expressão das dimensões do temperamento sob a forma de
tendências comportamentais; (3) o enfoque no período da infância, dado que as
investigações efectuadas concluem que a relação entre o temperamento e
comportamento é relativamente directa nos primeiros anos de vida, complexificando-se
à medida que o sujeito se desenvolve; (4) enfoque nas diferenças individuais e não nas
características gerais da espécie humana. Albores-Gallo, Marquez-Caraveo e Estañol
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(2003) referem que actualmente as teorias explicativas do temperamento incluem duas
premissas: (1) existem aspectos biológicos e hereditários que se encontram subjacentes
às características do temperamento; (2) as emoções constituem o núcleo que define as
características do temperamento.
Embora existam pontos de convergência entre as várias abordagens ao
temperamento, importa salientar alguns aspectos que dificultam a construção de uma
definição única de temperamento. Goldsmith (1987) salienta: (1) a diversidade de
fronteiras utilizada pelos diversos autores na definição do conceito de temperamento,
sendo utilizados critérios que englobam diferentes dimensões como estilo
comportamental, relação com comportamento emocional, estabilidade relativa do
temperamento ou hereditariedade do mesmo, embora estas dimensões não se excluam
mutuamente; (2) dimensões englobadas no conceito de temperamento, sendo que o
consenso quanto às mesmas se restringe à emocionalidade e à actividade.
Abe e Izard (1999b) consideram que as emoções são um componente nuclear do
temperamento. De acordo com Izard (2001), o temperamento pode explicar a
variabilidade individual ao nível da emoção, constituindo um elemento estruturador da
expressão emocional. Assim, o temperamento é um dos factores que influi na
experiência emocional, ao nível da sua expressão e regulação (Alves, 2006).
2.1– Teoria Emocionalidade, Actividade e Sociabilidade (EAS) de Buss e
Plomin
O temperamento corresponde a traços de personalidade hereditários, cuja origem
é genética (Goldsmith et. al. 1987). De acordo com Buss, (1991) o temperamento pode
ser identificado muito precocemente ao longo do primeiro ano de vida, antes da
influência do processo de socialização da criança, o que permite inferir que são traços
bastante estáveis. Esta característica distingue o temperamento de outros traços
psicológicos hereditários ou adquiridos (Goldsmith et al. 1987). Fruto da influência da
hereditariedade, o temperamento tende a manter-se estável ao longo do processo de
desenvolvimento (Buss, 1991). Pereira (1998) refere que Buss e Plomin excluem da
definição de temperamento as dimensões da personalidade geradas pelas condições dos
contextos.
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Goldsmith e colaboradores (1987), referem que existem três traços que
constituem o temperamento – emocionalidade, actividade e sociabilidade – e que
integram a Teoria EAS. Embora os traços de temperamento possuam um forte
componente genético, são marcados também por alguma plasticidade ao longo do ciclo
vital. Estes traços poderão variar mediante os efeitos do próprio desenvolvimento e das
forças ambientais. Não obstante, a componente genética do temperamento permite aos
autores considerar que os traços temperamentais serão mais estáveis ao longo do tempo
que a maioria das disposições de personalidade (Goldsmith et al., 1987). Buss e Plomin
(Goldsmith et al., 1987) consideram os traços temperamentais como a base para o
desenvolvimento da personalidade posterior – são visíveis em crianças mais velhas e
adultos e não tendem a desaparecer após a infância.
A emocionalidade constitui o modo como os sujeitos reagem às emoções. A
reacção emocional normalmente é acompanhada de elevada activação autonómica,
sendo que esta se verifica sobretudo no âmbito das emoções de raiva e medo (Buss,
1991). Assim, as reacções do sujeito podem situar-se num continuum entre a quase
ausência de reacção emocional até reacções intensas como choro, comportamentos de
birra ou ainda baixo limiar de tolerância a estímulos aversivos. (Goldsmith et al., 1987).
Buss (1991) refere que durante o período pré-escolar não existem diferenças relevantes
no que concerne ao género. Esta dimensão, de acordo com Buss e Plomin (Goldsmith et
al., 1987), envolve activação emocional, assim como activação comportamental. Os
autores consideram que no âmbito desta dimensão surge uma diferenciação análoga ao
longo do tempo. Por exemplo, a angústia começa a diferenciar-se em medo e raiva ao
longo do primeiro ano de vida. Este processo é complexificado, sendo que no segundo
ano de vida surgem três disposições emocionais: angústia, medo e raiva (Goldsmith et
al., 1987).
O segundo traço que define o temperamento é a actividade. Este implica uma
activação comportamental, especificamente traduzida numa elevada amplitude e ritmo
de resposta. A activação comportamental é diferenciada daquela que os sujeitos
experimentam na dimensão emocionalidade (Goldsmith et al., 1987). De acordo com
Buss (1991), a actividade é respeitante ao gasto de energia física. O autor ressalva que
esta dimensão se reporta apenas ao movimento corporal, excluindo o dispêndio de
energia relacionada com processos cognitivos que exijam esforço ou aumento da
reactividade devido às emoções. Aos 6 meses de idade é possível observar algumas
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diferenças no comportamento dos bebés, relativamente à dimensão actividade (Buss,
1991). A actividade possui dois componentes, designados de tempo (ritmo) e vigor
(energia), referindo-se à duração da acção e à intensidade física das respostas
comportamentais do sujeito, respectivamente (Buss, 1991; Pereira, 1998). Buss refere
que esta dimensão é um traço estilístico, que se relaciona mais com o modo como as
respostas do sujeito emergem, do que com o conteúdo das respostas. As medidas que
permitem avaliar esta dimensão com maior precisão são o ritmo e amplitude da fala e do
movimento, deslocamento dos movimentos corporais e a duração do comportamento
(Goldsmith et al., 1987). É difícil separar as dimensões tempo e vigor durante as
primeiras etapas de desenvolvimento da criança. Esta separação vai ocorrendo ao longo
do desenvolvimento, devido ao facto de os acontecimentos de vida dividirem a energia
do sujeito mediante a necessidade de velocidade ou de amplitude de movimento, pelo
que se espera que a correlação entre ambos se mantenha elevada (Goldsmith et al., 1987)
A sociabilidade refere-se à preferência do sujeito para estar com os outros, ao
invés de permanecer sozinho (Buss, 1991). Buss e Plomin (Goldsmith et al. 1987),
referem que existem largas variações na necessidade de interacção de cada indivíduo.
Os sujeitos sociáveis procuram activamente os outros, de modo a partilhar actividades, a
obter a sua atenção e responsividade, demonstrando um comportamento socialmente
orientado. Estes sujeitos possuem elevada motivação para procurar os outros, tendendo
a ficar frustrados quando são obrigados a manter-se privados do contacto social (Buss,
1991; Goldsmith et al., 1987). De acordo com estes autores, diversos aspectos permitem
avaliar este traço de temperamento, nomeadamente, frequência das tentativas para
iniciar interacções sociais, número de afiliações, tempo dispendido em interacção,
reacções ao isolamento e responsividade às relações sociais. Um bebé sociável será,
assim, altamente responsivo aos outros. Ao longo do desenvolvimento, ocorre uma
distinção entre responsividade e a preferência para estar com os outros (Goldsimth et al.,
1987).
A primeira formulação da teoria preconizada por Buss e Plomin (1975, cit. in
Pereira, 1998) incluía uma quarta dimensão do temperamento denominada de
impulsividade. A impulsividade possuía impacto ao nível do controlo das funções
corporais, do adiamento da gratificação, assim como do controlo dos afectos e tomada
de decisão. Em 1987, aquando da reformulação desta perspectiva, Buss e Plomin
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eliminaram esta dimensão, deixando esta de ser considerada enquanto dimensão
independente.
A análise do instrumento criado por Buss e Plomin demonstra que as três
disposições temperamentais referidas pelos autores possuem uma estrutura factorial
razoável. Contudo, as correlações existentes entre ambas são suficientemente baixas
para considerar que possuem alguma independência( Goldsmith et al., 1987). Os autores
consideram ainda que estas disposições parecem estar entre os traços de personalidade
mais frequentemente herdados (Goldsmith et al., 1987).
É esperado que ao longo da infância surjam algumas mudanças no nível médio
do temperamento. Por exemplo, a maturação do sistema nervosos e as práticas de
socialização a que as crianças são sujeitas, influem na dimensão da emocionalidade. Por
outro lado, a dimensão actividade sofre alterações à medida que o desenvolvimento
físico da criança se altera e a necessidade de energia física aumenta. A dimensão da
sociabilidade altera-se também devido ao facto de após a infância as oportunidades de
procurar o contacto com o outro serem maiores. Estas alterações não são incompatíveis
com a estabilidade dos traços de personalidade (Goldsmith et al., 1987). Assim, é
esperado que as dimensões do temperamento se mantenham relativamente estáveis ao
longo do desenvolvimento. A origem genética dos traços temperamentais garante a sua
estabilidade, embora não os mantenha imutáveis (Goldsmith et al. 1987).
O temperamento pode influenciar o modo como os adultos percepcionam cada
criança, sendo que perante um determinado conjunto de características, os prestadores
de cuidados poderão considerar a criança difícil. Buss e Plomin, consideram que a este
nível, as crianças que apresentam características compatíveis com a dimensão da
emocionalidade tendem a ser consideradas “difíceis” pelos adultos, pois tendem a
aborrecer-se com facilidade, são difíceis de acalmar e manifestam frequentemente
comportamentos de birra, o que dificulta a relação com os adultos, assim como a sua
socialização. As crianças que apresentam características de elevada actividade poderão
também tornar-se problemáticas, uma vez que tendem, de forma continuada, a
ultrapassar os limites impostos pelos adultos e a aborrecer-se facilmente perante
situações de inactividade.
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No que concerne à avaliação do temperamento, Buss e Plomin (1984)
consideram que esta pode ser realizada com base em escalas de auto-relato ou em
procedimentos de observação. Os autores preconizam que as dimensões sejam avaliadas
mediante alguns parâmetros, como a frequência do comportamento, a sua duração e
amplitude, embora não seja possível uniformizar critérios de medida para cada
dimensão do temperamento, dadas as especificidades de cada uma. Os autores
exemplificam esta situação, mencionando que embora a amplitude da emocionalidade




TEMPERAMENTO: UM ESTUDO EMPÍRICO
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Capítulo II. Conhecimento emocional e temperamento: um estudo
empírico
O presente estudo integra-se num projecto de investigação mais amplo, que
engloba a avaliação do conhecimento emocional e competência social em idade pré-
escolar e em idade escolar. No segundo capítulo, procederemos à apresentação do
estudo empírico. Primeiramente, serão explicitados os seus objectivos. Posteriormente,
serão apresentadas as variáveis, assim como as questões inerentes ao método,
nomeadamente, participantes e sua caracterização, instrumentos utilizados,
procedimento e análise de dados.
1. Objectivos
Como referido na secção anterior, o conhecimento emocional desempenha um
papel preponderante no sucesso das relações interpessoais, favorecendo o ajustamento
social da criança em idade pré-escolar. O temperamento é uma das variáveis associadas
à experiência emocional, influenciando o modo como o sujeito expressa e regula as suas
emoções. Considerando a revisão da literatura realizada no capítulo anterior, definimos
como objectivos do presente estudo:
1. Estudar a aplicabilidade à idade pré-escolar do instrumento Escala de Avaliação
do Conhecimento Emocional (EACES) (tradução e adaptação de Alves, 2006).
2. Analisar a relação entre o conhecimento emocional, o sexo das crianças e a
escolaridade dos seus pais.
3. Analisar a relação entre as dimensões do temperamento e o sexo das crianças.
4. Analisar a relação entre as dimensões do temperamento e o conhecimento
emocional.
2. Variáveis em estudo
Na sequência da apresentação dos objectivos orientadores do estudo, serão as
seguintes as variáveis alvo de análise: 1) Conhecimento emocional; 2) Temperamento; 3)
Variáveis sócio-demográficas: género e NSE. No que concerne ao NSE, este será
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definido mediante a escolaridade materna, uma vez que esta é a variável que melhor
permite predizer os resultados (Hoff et. al., 2002).
3. Método
3.1 – Participantes
Para a realização do presente estudo, os participantes foram seleccionados
considerando dois critérios: a frequência de um estabelecimento de ensino pré-escolar e
uma idade cronológica igual ou superior a 60 meses. Neste estudo participaram 101
crianças com idades compreendidas entre os 63 e os 77 meses. A média de idades era de
70,2 meses, com um desvio padrão de 3,80. Relativamente ao sexo, 51 crianças
pertenciam ao sexo masculino e 50 ao sexo feminino. As crianças que integraram a
amostra apresentavam um desenvolvimento normativo, não estando identificadas
necessidades educativas especiais.
Os participantes encontravam-se a frequentar o último ano da educação pré-
escolar em oito instituições, sendo que 6 destas eram instituições privadas com fins
lucrativos e 2 eram Instituições Particulares de Solidariedade Social (IPSS). Na recolha
de dados, participaram também as educadoras de infância destas instituições.
Relativamente à escolaridade dos pais, verificamos que os progenitores do sexo
masculino possuíam uma escolaridade média de 11,36 anos, com um desvio-padrão de
3,71. As mães apresentavam uma escolaridade média ligeiramente superior,
apresentando 12,14 anos de escolaridade, com um desvio-padrão de 3, 99.
3.2 - Instrumentos
Para a realização do presente estudo, foram utilizados três instrumentos: (1) o
Questionário de Caracterização da Criança, criado para o presente estudo, de modo a
recolher informação de caracterização dos participantes; (2) para avaliar o
conhecimento emocional recorremos à Escala de Avaliação do Conhecimento
Emocional (Schultz, Izard & Bear, 2004, traduzida e adaptada por Alves, 2006); (3) a
Escala de Temperamento Emocionalidade, Actividade e Sociabilidade (EAS) (Buss &
Plomin, 1987) foi utilizada para avaliar o temperamento das crianças que integraram a
amostra. Seguidamente, serão apresentados os instrumentos utilizados.
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3.2.1 - Questionário de Caracterização da Criança
O Questionário de Caracterização da Criança permitiu recolher informação de
caracterização dos participantes. Este instrumento incidia sobre as seguintes variáveis:
idade cronológica, sexo, número de irmãos e idades, profissão e escolaridade dos pais.
3.2.2 – Escala de Avaliação do Conhecimento Emocional (EACES)
A Escala de Avaliação do Conhecimento Emocional (EACES) foi desenvolvida
por Schultz et al. (2004). É composta por um total de 50 itens, divididos por três sub-
escalas: Expressões Faciais; Situações Emocionais e Comportamentos Emocionais.
A sub-escala das Situações Emocionais é composta por 15 itens. Face a vinhetas
que descrevem situações emocionais a criança deve posicionar-se quanto à forma como
se sente a personagem, decidindo se esta se encontra Contente, Triste, Zangada,
Assustada ou Normal.
A sub-escala de Comportamentos Emocionais é formada também por 15 itens,
sendo que o seu formato de resposta é idêntico ao da sub-escala das Situações
Emocionais. Pretende-se que a criança possa identificar os sentimentos associados aos
comportamentos descritos.
No que concerne à sub-escala que avalia o reconhecimento de Expressões
Faciais, são mostradas 20 fotografias de expressões faciais diversas, pedindo à criança
que identifique a emoção que a criança da fotografia demonstra: contente, triste,
zangada, assustada ou normal. As fotografias retratam crianças de ambos os sexos e
encontra-se adaptada ao contexto português, sendo que o instrumento original incluía
fotografias representativas de diversas raças e culturas.
As três sub-escalas concorrem para a obtenção da Percepção Emocional
Correcta das crianças. A nota da Percepção Emocional Correcta equivale ao somatório
dos sentimentos correctamente identificados pelas criança. As notas podem ser também
calculadas mediante sub-escalas. A aplicação deste instrumento no estudo efectuado por
Alves (2006) demonstra que o instrumento possui consistência interna, apresentando um
alpha de Cronbach de .70.
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Com base na tradução e adaptação da ACES efectuada por Alves (2006), foi
realizado um primeiro estudo piloto deste instrumento. O instrumento ACES foi
aplicado a oito crianças, quatro do sexo masculino e quatro do sexo feminino,
escolhidas aleatoriamente. Estas frequentavam um infantário privado com fins
lucrativos. O estudo piloto decorreu no mês de Março de 2007 e os participantes não
foram integrados na amostra final.
A realização de um estudo prévio ao instrumento é justificada pelo facto de a
tradução e adaptação da ACES (Alves, 2006) ter sido somente utilizada em crianças de
idade escolar. Deste modo, pretendia-se avaliar a compreensão por parte de crianças
mais jovens dos itens e das instruções.
Na sequência do estudo piloto, foram realizadas três adaptações aos itens da sub-
escala dos comportamentos emocionais. A primeira foi no item 4: “No recreio tu vês o
Marco a brincar com outras crianças, o Marco apanha a bola e o seu corpo fica
paralisado (ou imóvel). Achas que o Marco se sente contente, triste, zangado, assustado
ou normal?”. Das 8 crianças inquiridas, nenhuma das crianças compreendeu o
significado de paralisado ou imóvel, pelo que se alterou parte do item, sendo que este
foi formulado da seguinte forma: “no recreio tu vês o Marco a brincar com outras
crianças, o Marco apanha a bola e o seu corpo fica parado, sem se conseguir mexer.
Achas que o Marco se sente contente, triste, zangado, assustado ou normal?”
A segunda foi no item 11 “Um grupo de crianças é chamado ao Gabinete do
Director da escola. Tu vês o Paulo a afastar-se muito devagarinho do grupo. Achas que
o Paulo se sente contente, triste, zangado, assustado ou normal?”, uma vez que as
crianças desconheciam esta realidade, optou-se por adaptar este item à realidade de cada
instituição, mencionando o nome do responsável dessa instituição.
A terceira alteração foi no item 15 “A Júlia caminha devagar e cabisbaixa (de
cabeça baixada). Achas que a Júlia se sente contente, triste, zangada, assustada ou
normal?”. Assim o item foi reformulado para “A Júlia caminha devagar, de cabeça
baixada e a olhar para o chão. Achas que a Júlia se sente contente, triste, zangada,
assustada ou normal?”.
Ao longo da realização do estudo piloto foi prestada especial atenção à
compreensão da linguagem pelas crianças.
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Posteriormente, foi realizado um segundo estudo piloto, de modo a verificar a
adequação das alterações anteriormente realizadas, sendo que as crianças não
manifestaram dificuldade em compreender os itens alterados, pelo que estes foram
assim aplicados aquando da recolha de dados.
3.2.3 - Escala de Temperamento EAS
A escala de Temperamento EAS (Buss e Plomin, 1978) é composta por 20 itens
e permite avaliar quatro dimensões do temperamento, nomeadamente a timidez, a
emocionalidade a actividade e a sociabilidade. Esta escala destina-se a pais ou
educadores, que face a cada afirmação devem classificar numa escala tipo likert, com 5
valores, o grau de aplicabilidade da afirmação à criança. Assim 1 corresponde a algo
pouco característico/frequente na criança e 5 corresponde a algo muito
característico/frequente na criança.
O Estudo Longitudinal de Nova York (Rowe & Plomin, 1977) pretendia
encontrar factores comuns entre as diversas teorias explicativas do temperamento. Seis
factores emergiram da análise factorial de dois conjuntos de itens, que viriam a formar
uma nova escala – Colorado Childhood Temperament Inventory – sendo que a
emocionalidade, a actividade e a sociabilidade emergiram como factores separados,
demonstrando o valor heurístico do instrumento originalmente publicado pelos autores
(Buss & Plomin, 1984). Na análise realizada, as três dimensões do temperamento
demonstram uma consistência interna de .83. Os autores realizaram novas análises
estatísticas, solicitando que uma parte da amostra preenchesse novamente a escala,
sendo que a consistência de interna foi de .80 para a actividade, .72 para a
emocionalidade e .58 para a sociabilidade/timidez. Os valores obtidos levantam
questões sobre a estabilidade/fiabilidade da escala que avalia o factor
sociabilidade/timidez.
4. Procedimento
Inicialmente foi efectuado um contacto informal com doze instituições que
prestavam serviços de educação pré-escolar, para auscultar a possibilidade de efectuar a
recolha de dados nas suas instalações. De seguida foram enviadas cartas aos
responsáveis pelas instituições, sendo que oito instituições responderam positivamente,
aceitando colaborar na investigação.
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Seguidamente, foi enviado uma carta aos encarregados de educação, solicitando
a sua permissão para efectuar a recolha de dados junto das crianças. Obtido o
consentimento dos encarregados de educação, iniciamos os procedimentos de recolha de
dados. A recolha de dados decorreu no período compreendido entre Abril e Junho de
2007. Durante esta etapa foram entregues às educadoras de infância de cada jardim-de-
infância o questionário de caracterização da criança, a Escala de Competência Social1
(Social Skills Rating Scale para professores de Greshnan & Elliot, 1990, adaptada por
Lemos e Menezes, 2002) e a escala de Temperamento EAS. Neste período foram
também recolhidos junto das crianças os dados referentes à Escala de Conhecimento
Emocional. A aplicação durou em média 20 minutos e maioria das crianças reagiu de
forma ajustada, embora algumas crianças manifestassem algum cansaço, devido à
extensão da escala.
5. Procedimentos de analise dos dados
Finalizada a recolha de dados, procedemos à análise dos mesmos, utilizando o
programa SPSS, versão 15.0 para o Windows, tendo sido realizados os seguintes
procedimentos estatísticos:
• Análise de frequências e de medidas de tendência central
• Testes de diferenças de medias
• Análise de correlações e de correlações parciais.
1
 A aplicação da Escala de Competência Social  deve-se ao facto de este estudo se inserir num projecto de
investigação mais vasto, como referido anteriormente.
CAPÍTULO III
APRESENTAÇÃO DOS RESULTADOS
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Capítulo III – Apresentação dos resultados
Subsequentemente apresentamos os resultados principais do presente estudo.
Primeiramente serão apresentados os resultados referentes ao estudo do instrumento
ACES. Posteriormente serão abordados os resultados referentes ao conhecimento
emocional e temperamento, quer isoladamente, quer analisando a sua relação.
1. Instrumentos
1.1 – Escala de Avaliação do conhecimento emocional (EACE)
O conhecimento emocional foi avaliado, como referido anteriormente,
recorrendo ao instrumento EACE. O primeiro objectivo deste estudo prendia-se com a
realização de um estudo exploratório das propriedades do instrumento EACE e sua
aplicabilidade à idade pré-escolar. Durante a concretização do estudo, procedemos à
implementação de algumas alterações no trabalho realizado por Alves (2006), de modo
a ajustá-la a crianças em idade escolar.
Procederemos à análise da consistência interna do instrumento, de modo a
avaliarmos a fiabilidade da interpretação dos dados obtidos. Foi calculado o alpha de
Cronbach, tendo-se obtido um valor razoável (alpha = .74).
De modo a apreciar a consistência interna da escala, foram analisadas as inter-
correlações estabelecidas entre os resultados recodificados das 3 escalas, conforme
expresso na Tabela 1. As inter-correlações observadas entre as escalas são de valor
moderado. Estes valores indiciam a existência de uma consistência interna razoável,
pelo que as sub-escalas avaliam dimensões relacionadas, mas distintas.
Tabela 1 – Inter-correlações entre as sub-escalas da ACE






Expressões faciais 1 .28** .33**
Situações emocionais 1 .38**
Comportamentos emocionais 1
** p<0.01
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De modo a analisar a variabilidade emocional no que concerne às diferentes
respostas, foi calculada a média dos sentimentos correctamente indicados pelas crianças,
nas três escalas. Estes resultados encontram-se expressos na Tabela 2.
De acordo com os valores apresentados na Tabela 2, podemos verificar que a
alegria é o sentimento mais frequentemente sinalizado de forma correcta pelas crianças
e a zanga o que menos frequentemente é referido de modo correcto. Normal, ou seja,
ausência de qualquer sentimento é resposta menos correcta de todas.
2. Conhecimento emocional
Um dos objectivos do presente estudo prendia-se com a análise da relação entre
conhecimento emocional, sexo das crianças e escolaridade dos seus pais.
A revisão bibliográfica apontava para a existência de diversos estudos que
demonstravam que as crianças do sexo feminino apresentam maior conhecimento
emocional comparativamente ao sexo masculino. Para proceder à verificação da relação
entre conhecimento emocional e sexo dos participantes, realizamos um test-t para
amostras independentes. Os valores constantes na Tabela 3 demonstram que na amostra
em análise não se encontram diferenças significativas entre rapazes e raparigas, no que
concerne ao conhecimento emocional. Realizamos também o teste d de Cohen, de modo
a calcular a magnitude das diferenças. Deste modo, verificamos que o teste aplicado
corrobora os resultados do test-t, pois a magnitude das diferenças é bastante reduzida.
Verificamos ainda que ambos os sexos tendem a obter um melhor desempenho na
escala das expressões faciais.
Tabela 2 – Médias, desvios padrões e amplitude dos sentimentos correctamente sinalizados na escala
ACES
Sentimentos correctamente sinalizados Média Desvio-Padrão Amplitude
Alegria 7,02 2,07 0-10
Tristeza 6,26 2,49 0-10
Medo 6,14 2,03 0-10
Zanga 5,30 2,23 0-10
Normal 2,29 1,93 0-8
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No que concerne à relação existente entre a escolaridade dos pais e o
conhecimento emocional, calculamos o coeficiente de correlação de Pearson.
Verificamos que existe uma correlação estatisticamente significativa entre a
escolaridade da mãe e a escala de comportamentos emocionais e a PEC (cf. Tabela 4),
embora o valor das correlações seja baixo. No que concerne à escolaridade do pai não
foram encontradas correlações significativas.
Tabela 3 – Médias, desvios padrões e valores t e d para o conhecimento emocional e género
Rapazes Raparigas
Conhecimento Emocional Nº Itens Média DP Média DP t d
Comportamentos emocionais 15 7,06 2,43 7,04 2,63 0,29 0,00
Situações emocionais 15 6,82 1,86 7,22 1,57 0,62 0,01
Expressões faciais 20 12,65 3,03 13,10 2,32 0,11 0,00
PEC 50 24,06 5,59 25,40 4,96 0,23 0,02
Tabela 4 – Correlação entre conhecimento emocional e a escolaridade dos pais
Conhecimento emocional Escolaridade da mãe Escolaridade do pai
Comportamentos emocionais 0,22* 0,13
Situações emocionais 0,15 0,17
Expressões faciais 0,14 0,15
PEC 0,23* 0,17
* p<.05
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3. Temperamento
Para recolher dados sobre o temperamento das crianças, foi utilizada a Escala de
Temperamento EAS. Como tal, antes de analisar os dados obtidos, importa verificar a
consistência interna das sub-escalas que compõem este instrumento. Para a realização
desta análise recorrermos ao trabalho de Abreu-Lima, (2003) cuja análise factorial
ressalva a existência de 4 factores, que se encontram representados na Tabela 5. Foi
ainda necessário proceder à inversão de alguns itens.
A Tabela 6 demonstra que todas as sub-escalas apresentam um valor de alpha de
Cronbach aceitável, à excepção da dimensão Sociabilidade, que por conseguinte, será
excluída das análises subsequentes.
Tabela 5 - Factores Escala EAS
Dimensão Itens
Timidez 1, 8,12,14,20
Emocionalidade 2, 6, 11, 15, 19
Sociabilidade 3, 5, 10, 16, 18
Actividade 4, 7, 9, 13, 17
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No que concerne à existência de uma relação entre as dimensões do
temperamento e o sexo dos participantes, foi realizado um test-t, tendo-se verificado que
não existem diferenças significativas entre ambos os sexos (cf. Tabela 7)
4. Relação entre conhecimento emocional e temperamento
O presente estudo pretendia também analisar a relação entre as dimensões do
temperamento e o conhecimento emocional. A análise da tabela 8 permite verificar que,
na presente amostra não existe correlação entre a PEC e as dimensões do temperamento.
Tabela 7 – Médias, desvios padrões e valor t para as dimensões do temperamento e género
Rapazes Raparigas
EAS Nº Itens Média DP Média DP t
Emocionalidade 5 2,80 0,93 2,86 1,11 0,74
Actividade 5 3,53 0,88 3,45 0,81 0,61
Timidez 5 2,52 0,97 2,58 0,97 0,75
p<0.05









Capítulo IV – Discussão dos resultados
Na presente secção iremos reflectir sobre os resultados obtidos, utilizando como
matriz as concepções teóricas existentes no âmbito das variáveis em análise e a
investigação existente.
1. Escala de Avaliação do Conhecimento Emocional (ACES)
A consistência interna dos resultados da ACES é .74, um valor considerado
razoável. Este valor é ligeiramente superior, comparativamente à versão original de
Schultz et al. (.68) e à adaptação efectuada por Alves (.70). As sub-escalas apresentam
também uma consistência interna adequada.
Considerando que o conhecimento emocional permite que a criança identifique e
compreenda correctamente as expressões, comportamentos e situações emocionais
(Alves, 2006), confirma-se a existência do cariz multidimensional do constructo
conhecimento emocional. Alves et al. (2008) procederam à comparação de duas
amostras de crianças, uma em idade pré-escolar, utilizada no presente estudo, e outra de
131 crianças em idade escolar. Verificou-se que a ACES manteve a consistência interna
em ambos os grupos, demonstrando as suas características psicométricas positivas.
Verificamos ainda que as crianças obtiveram um desempenho mais elevado na
identificação de expressões faciais. De acordo com a investigação existente, a criança,
muito precocemente adquire o conhecimento das expressões faciais (Garnel, 1999),
sendo capaz de as reconhecer e nomear. Os participantes encontram-se em idade pré-
escolar, pelo que a expressão facial, é ainda o principal suporte de recolha de
informação sobre as situações que envolvem emoções. Com base no conhecimento das
expressões faciais, a criança pode reconhecer as pistas faciais que permitem inferir a
emoção que o outro sente. De acordo com Abe e Izard (1999b), nos primeiros anos de
vida esta situação é mais evidente.
No que concerne à identificação de sentimentos pelas crianças, verificamos que
as crianças participantes identificaram correctamente as emoções de alegria, tristeza,
medo e zanga. Contudo, existiu uma maior dificuldade na identificação dos sentimentos
de medo e zanga. Os resultados obtidos são consonantes com os marcos
desenvolvimentais descritos na literatura, sendo que o conhecimento das emoções
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básicas é adquirido cerca dos três anos de idade. Durante a idade pré-escolar, a criança
torna-se progressivamente mais eficaz na identificação, regulação e manipulação das
emoções (Abe & Izard, 1999; Alves, 2006; Melo 2005).
Não obstante, verificamos uma baixa identificação correcta do sentimento
normal. Este resultado poderá ser explicado pelo facto de a resposta normal ser
marcadamente ambígua, pois não apresenta características específicas que facilitem a
sua identificação, à semelhança das restantes emoções avaliadas pela escala. Izard e
Buechler (1983) consideram que as emoções se traduzem através de expressões faciais,
respostas corporais ou vocais. Estes factores são fundamentais para que a criança possa
reconhecer as pistas faciais que lhe permitem identificar as emoções. Apesar de as
crianças em idade escolar serem capazes de reconhecer expressões faciais, estas estão
dependentes do que já conhecem, tendo maior facilidade em identificar as emoções
quando estas surgem em contextos que lhe são familiares (Alves, 2006). Por outro lado,
Abe e Izard (1999a) ressalvam que cada emoção se encontra estruturada mediante
movimentos faciais específicos e coordenados. É através da identificação dos mesmos
que a criança identifica as emoções dos outros. Em síntese, a emoção “normal” como
definida pelos autores poderá não ser incorporada durante a socialização quotidiana das
crianças.
2. Conhecimento emocional
No âmbito da relação entre conhecimento emocional e sexo das crianças,
verificamos que na presente amostra não se verificaram diferenças estatisticamente
significativas entre os participantes. Não obstante a existência de estudos que
demonstram que o sexo é uma variável que determina o conhecimento emocional,
existem outros estudos nos quais não se encontraram diferenças entre rapazes e
raparigas (Brody, 1985). Este resultado poderá estar associado à existência de práticas
de socialização que valorizem o papel das emoções em ambos os sexos. Apesar de o
papel dos agentes educativos ser fundamental, neste estudo não foi uma variável
considerada/controlada. É provável também que as diferenças em função do sexo não
sejam ainda evidentes na idade pré-escolar e só mais tarde na trajectória
desenvolvimental se venham a revelar.
Relativamente à relação entre a escolaridade dos pais e o conhecimento
emocional, o presente estudo demonstra que, para a amostra em análise, existe uma
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correlação estatisticamente significativa entre a escolaridade da mãe, os
comportamentos emocionais e a PEC, embora de pequena dimensão. Hoof et al. (2002)
ressalvam que, de entre as variáveis associadas ao estatuto socio-económico, a
escolaridade materna é a mais fortemente associada ao exercício da parentalidade. Os
resultados encontrados, no presente estudo, ao nível da relação entre a escolaridade da
mãe, e o conhecimento emocional, são congruentes com a investigação existente. Por
exemplo, Ackerman e Izard (2004) salientam que as crianças com baixo NSE
apresentam diversos défices ao nível do conhecimento emocional.
As componentes da competência emocional desenvolvem-se de forma
diferenciada em cada criança, sendo influenciadas pelo contexto de vida do sujeito
(Miller et al., 2006). Hoff et al. (2002) consideram que o NSE condiciona a
parentalidade e apresenta um impacto relevante ao nível do conhecimento emocional.
Pais com nível superior de escolaridade manterão com a criança interacções mais
estimulantes e promotoras do seu desenvolvimento cognitivo e social; de acordo com os
nossos resultados, esta afirmação parece também aplicar-se ao desenvolvimento
emocional. O facto de apenas a escolaridade da mãe, e não a do pai, aparecer associada
ao conhecimento emocional, poderá dever-se ao facto de no dia a dia as interacções da
criança com a mãe, e em particular as interacções com conteúdos emocionais, serem
mais frequentes do que as interacções com os pais (figuras masculinas). Deste modo, e
apesar de ser um dos preditores mais estáveis, a escolha da escolaridade da mãe como
indicador, por si só, poderá não ser suficiente, uma vez que o NSE é um conceito multi-
dimensional.
3. Temperamento
As dimensões avaliadas pela escala EAS apresentam valores aceitáveis de
consistência interna, à excepção da dimensão sociabilidade. Este poderá ser um valor
decorrente das características dos participantes, embora seja de salientar que Buss e
Plomin (1984) consideraram que esta dimensão como pouco estável, sendo que durante
a re-aplicação da escala num espaço reduzido de tempo, os resultados demonstraram
grande variabilidade e uma diminuição acentuada da sua consistência interna.
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No que concerne ao temperamento, os resultados obtidos são congruentes com a
literatura existente, que salienta que não existem diferenças significativas entre rapazes
e raparigas, em idade pré-escolar (Buss, 1991).
4. Relação entre conhecimento emocional e temperamento
A análise dos resultados revela que, na nossa amostra, não se verifica a
existência de relações significativas entre o conhecimento emocional e as dimensões do
temperamento preconizadas pela teoria EAS. Não obstante, existem alguns aspectos
sobre os quais é pertinente reflectir.
Primeiramente, importa ressalvar que a literatura demonstra a existência de uma
relação entre emoção e temperamento. Porém, Izard et al. (2001) ressalvam que o
conhecimento emocional é não só uma função do sistema emocional, mas também do
sistema cognitivo. Deste modo, o reconhecimento e gestão das emoções, poderá estar
associado a um forte componente cognitivo e menos associado à variável temperamento.
Por exemplo, crianças que apresentam um temperamento marcado pela emocionalidade
reagem de forma intensa às emoções. As reacções emocionais destas crianças são
habitualmente caracterizadas por respostas intensas, sobretudo se a criança avaliar a
situação que despoleta a emoção como aversiva. Uma criança com estas características
manifesta dificuldades na modulação da expressão emocional e na sua regulação.
Contudo, não existe evidência de que a criança cognitivamente não seja capaz de
identificar e nomear as emoções. Poderíamos efectuar uma reflexão semelhante
relativamente à sociabilidade, sendo que o desejo de estar em permanente contacto com
o outro não é condição suficiente por si só para o estabelecimento de relações sociais
positivas, que em parte derivam de um conhecimento emocional elevado. As crianças
que apresentam um temperamento marcado pela actividade, poderão manifestar
dificuldades na regulação do seu comportamento, estabelecendo relações menos
positivas com os pares e adultos. Contudo, esta dificuldade poderá não advir de um
conhecimento emocional deficitário.
Em síntese, o temperamento poderá eventualmente influenciar de modo mais
significativo outros componentes da competência emocional, nomeadamente a
expressão emocional e a regulação emocional.
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Conclusão
As emoções assumem um papel central no desenvolvimento humano. A teoria
preconizada por Izard (Abe & Izard, 1999) conceptualiza a emoção como um processo
motivacional, sendo que cada emoção se reveste de uma função especifica no
desenvolvimento humano sendo que as emoções desempenham funções
desenvolvimentais. A teoria de Izard apresenta um elevado potencial heurístico. O
temperamento é também um constructo largamente estudado. O objecto central do
estudo que acabamos de reportar é a relação entre conhecimento emocional e
temperamento, não tendo os resultados evidenciado a existência dessa relação. Contudo,
verificamos que o instrumento utilizado para avaliar o conhecimento emocional, no
presente estudo, se apresenta como válido para a amostra utilizada, à semelhança do se
verificou no estudo de Alves (2006) realizado com uma amostra de crianças que
frequentavam o terceiro ano de escolaridade. No presente estudo, para além das crianças
que integraram a amostra, recorremos somente a uma única fonte de informação: as
educadoras de infância. Embora esta decisão assuma vantagens metodológicas (e.g.
menor mortalidade da amostra), consideramos que em investigações futuras seria
pertinente incluir no estudo outras fontes de informação e outros contextos de vida da
criança, nomeadamente o contexto familiar. A inclusão deste contexto em investigações
futuras permitiria também analisar variáveis inerentes ao mesmo, como por exemplo os
estilos educativos parentais. Ao nível de constructos teóricos, poderá ser pertinente,
futuramente, estudar a competência emocional como um todo, incluindo as restantes
componentes da mesma (expressão emocional e regulação emocional) e não somente o
conhecimento emocional.
Na realização do presente estudo, foram-se destacando diversos aspectos da
investigação, nomeadamente a importância da socialização da criança, orientada para a
resolução de interacções mediadas essencialmente pelas emoções. O conhecimento
emocional é uma variável fundamental e contribui para o ajuste psicossocial da criança,
permitindo-lhe estabelecer e manter relações significativas. Não obstante, o
conhecimento emocional é parte de um constructo mais vasto: o de competência
emocional. Integrando toda a informação recolhida ao longo da realização deste estudo,
consideramos pertinente o levantamento das seguintes questões de investigação futura:
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1. Qual a relação entre temperamento, expressão emocional e regulação
emocional?
2. Em que medida o conhecimento emocional é uma variável cognitiva e em
que medida é uma variável emocional?
3. Qual o papel desempenhado pelos pais, enquanto principais agentes de
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Questionário de caracterização da criança
O questionário de caracterização da criança destina-se a recolher alguns dados
que pretendem caracterizar os participantes que constituem a amostra deste estudo. Por

















Escala de avaliação das competências emocionais ¹
Sujeito ________________ Data __/__/__
Situações
Eu vou-te contar algumas histórias que se passaram com alguns com meninos da tua idade e gostaria que tu me dissesses como é que eles se estão a sentir, contentes, tristes, zangados ou
assustados. Por vezes poderá parece-te que eles estão a sentir duas emoções diferentes, por exemplo tristeza e zanga. Se isto acontecer, eu gostaria que tu escolhesses a emoção mais forte que eles
estão a sentir. Outras vezes, eles poderão não sentir nenhuma emoção forte e tu podes dizer que eles se estão a sentir normais. Não escolhas normal quando não tiveres a certeza do que os meninos
estão a sentir, pensa um pouco mais até descobrires. Isto é, se tu achas que os meninos estão a sentir alguma coisa quero que tu tentes adivinhar o que é, está bem?
Contente Triste Zangado/a Assustado/a Normal
1. Os pais do António disseram-lhe que o iam levar à Feira Popular. Na hora de sair os pais disseram-lhe que já não podiam ir
com ele. Achas que o António se sente contente, triste, zangado, assustado ou normal?
2. A Cátia acabou de pintar um desenho. Tu dizes que o desenho dela está muito bonito. Achas que a Cátia se sente contente,
triste, zangada, assustada ou normal?
3. A Maria cuida da sua gata de quem gosta muito. Um dia a gatinha desapareceu e não voltou. Achas que a Maria se sente
contente, triste, zangada, assustada ou normal?
4. O Jorge caminha ao longo do corredor e um rapaz mais velho manda-o sair do caminho. Achas que o Jorge se sente contente,
triste, zangado, assustado ou normal?
5. A Mónica está a construir uma torre de blocos. Uma outra criança deita a torre abaixo e sorri. Achas que a Mónica se sente
contente, triste, zangada, assustada ou normal?
6. O Sérgio deixa o rui brincar com o seu brinquedo favorito. O Rui brinca com o brinquedo e estraga-o. Achas que o Sérgio se
sente contente, triste, zangado, assustado ou normal?
7. O Luís está na fila para o almoço. O Dário passa-lhe à frente, sem lhe pedir. Achas que o Luís se sente contente, triste,
zangado, assustado ou normal?
8. A sara estava a andar de bicicleta. Numa descida a bicicleta começou a andar mais depressa do que ela esperava. Achas que a
Sara se sente contente, triste, zangada, assustada ou normal?
9. O Alexandre fez um cartão bonito para o seu amigo João. O João gostou muito do cartão. Achas que o Alexandre se sente
contente, triste, zangado, assustado ou normal?
10. O avô da Maria morreu. Achas que a Maria se sente contente, triste, zangada, assustada ou normal?
11. Os pais do Manuel estão a discutir no quarto e ele ouve-os a gritar. Achas que o Manuel se sente contente, triste, zangado,
assustado ou normal?
12. O bruno está no parque e a sua mãe dá-lhe um gelado. Enquanto que o comia, acidentalmente deixou-o cair. Achas que o
Bruno se sente contente, triste, zangado, assustado ou normal?
13. O João trouxe a sua guloseima preferida para o lanche. Um rapaz vê a sua guloseima, tirou-a e comeu-a. Achas que o João se
sente contente, triste, zangado, assustado ou normal?
14. O Miguel está a brincar no pinhal com o André. O André corre para longe e deixa o Miguel sozinho. Está a escurecer. Achas
que o Miguel se sente contente, triste, zangado, assustado ou normal?
15. É o primeiro dia de escola. Uma amiga tua, não te viu durante todo o verão. E vê-te na sala de aula. Achas que ela se sente
contente, triste, zangada, assustada ou normal?
Expressões faciais
Eu vou-te mostrar algumas fotografias de crianças e gostaria que tu me dissesses como é que eles se estão a sentir, contentes, tristes, zangados ou assustados. Por vezes poderá parece-te
que eles estão a sentir duas emoções diferentes, por exemplo tristeza e zanga. Se isto acontece, eu gostaria que tu escolhesses a emoção mais forte que eles estão a sentir. Outras vezes, eles
poderão não sentir nenhuma emoção forte e tu podes dizer que eles se estão a sentir normais. Não escolhas normal quando não tiveres a certeza do que os meninos estão a sentir, pensa um pouco
mais até descobrires. Isto é, se tu achas que os meninos estão a sentir alguma coisa quero que tu tentes adivinhar o que é, está bem?






















Eu vou-te contar algumas histórias que se passaram com alguns com meninos da tua idade e gostaria que tu me dissesses como é que eles se estão a sentir, contentes, tristes, zangados ou
assustados. Por vezes poderá parece-te que eles estão a sentir duas emoções diferentes, por exemplo tristeza e zanga. Se isto acontece, eu gostaria que tu escolhesses a emoção mais forte que eles
estão a sentir. Outras vezes, eles poderão não sentir nenhuma emoção forte e tu podes dizer que eles se estão a sentir normais. Não escolhas normal quando não tiveres a certeza do que os meninos
estão a sentir, pensa um pouco mais até descobrires. Isto é, se tu achas que os meninos estão a sentir alguma coisa quero que tu tentes adivinhar o que é, está bem?
Contente Triste Zangado/a Assustado/a Normal
1. O João não tem vontade de jogar à bola, no recreio, fica sentado sozinho. Achas que o João se sente contente, triste,
zangado, assustado ou normal?
2. Tu vês a Sónia a bater na Ivone. Quando a Sónia bate na Ivone tu pensas que a Sónia se sente contente, triste, zangada,
assustada ou normal?
3. Em vez de brincar com o seu novo brinquedo o Mário senta-se apenas. Achas que o Mário se sente contente, triste,
zangado, assustado ou normal?
4. No recreio tu vês o Marco a brincar com as outras crianças, o Marco apanha a bola e o seu corpo fica paralisado (ou
imóvel). Achas que o Marco se sente contente, triste, zangado, assustado ou normal?
5. Tu vês uma amiga tua a correr para se juntar a ti e aos teus colegas no jogo. Achas que ela se sente contente, triste,
zangada, assustada ou normal?
6. O Manuel não quer que ninguém fale com ele. Achas que o Manuel se sente contente, triste, zangado, assustado ou
normal?
7. Quando a professora faz uma pergunta à Laura ela fica a olhar para o chão. Achas que a Laura se sente contente, triste,
zangada, assustada ou normal?
8. O José está a ser simpático para toda a gente. Achas que o José se sente contente, triste, zangado, assustado ou normal?
9. O David chama um nome feio ao Renato. Quando o David chama um nome feio ao Renato achas que ele se sente
contente, triste, zangado, assustado ou normal?
10. O Gil está a falar baixinho e tem os olhos cheios de água (ou lágrimas). Achas que o Gil se sente contente, triste,
zangado, assustado ou normal?
11. Um grupo de crianças é chamado ao gabinete do Director da Escola. Tu vês o Paulo a afastar-se devagarinho muito
devagarinho do grupo. Achas que o Paulo se sente contente, triste, zangado, assustado ou normal?
12. A Rosa tem os braços cruzados. Tu pensas que a rosa se sente contente, triste, zangada assustada ou normal?
13. A Joana não tem vontade de jogar à bola no recreio fica sentada sozinha. Achas que a Joana se sente contente, triste,
zangada, assustada ou normal?
14. Tu vês a Jéssica a saltitar e a assobiar pelo corredor fora. Achas que a Jéssica se sente contente, triste, zangada,
assustada ou normal?





A lista a seguir apresentada refere uma série de características de comportamento que
variam de criança para criança. Gostaria que para cada uma das afirmações indicasse em
que grau é que ela se aplica a cada criança do grupo. Indique de 1 a 5 em que medida
cada característica se aplica a cada criança, em que um se refere a um aspecto pouco
característico da criança e 5 significa algo muito característico da criança.
                                                           Nome
                               Item
1. A criança tem tendência para ser tímida.
2. A criança chora facilmente.
3. A criança gosta de estar acompanhada.
4. A criança está sempre em actividade, não pára.
5. A criança prefere brincar com outros a brincar sozinha.
6. A criança emociona-se facilmente.
7. A criança é lenta, vagarosa a mexer-se.
8. A criança faz amigos com facilidade.
9. A criança logo que acorda de manhã, está pronta para
qualquer actividade.
10. A criança acha mais interessantes as pessoas do que
qualquer outra coisa
11. A criança queixa-se e chora muitas vezes.
12. A criança é muito sociável.
13. A criança tem muita energia.
14. A criança leva muito tempo a ficar à vontade com
desconhecidos.
15. A criança perturba-se facilmente.
16. A criança é algo solitária.
17. A criança gosta mais de jogos calmos do que de jogos
activos.
18. Quando sozinha a criança sente-se posta de lado.
19. A criança reage intensamente quando está aborrecida.





Um grupo de estudantes da Faculdade de Psicologia e Ciências da Educação da
Universidade do Porto, a frequentar actualmente o último ano da Licenciatura em
Psicologia, está a desenvolver um estudo sobre o Conhecimento Emocional de crianças em
idade pré-escolar. Este estudo insere-se no âmbito do Seminário de Psicologia do
Desenvolvimento e Educação da Criança.
A presente investigação tem como objectivo estudar a relação entre o conhecimento
emocional, a competência social e as características de temperamento das crianças. O
estudo inclui a aplicação individual da Escala de Avaliação do Conhecimento Emocional
(EACE, versão portuguesa, traduzida e adaptada para investigação por Alves, 2006) às
crianças da sala de 5 anos e o preenchimento de questionários pela respectiva educadora.
Irão integrar este estudo cerca de 10 jardins-de-infância da zona do Porto.
Deste modo, vimos solicitar a autorização de V.ª Ex.ª para efectuar a recolha de dados
na instituição que V.ª Exª. dirige. De acordo com os requisitos éticos da investigação, todas
as informações pessoais recolhidas são confidenciais. Caso permita a recolha de dados,
contactaremos os encarregados de educação, através de carta, solicitando a sua permissão
para que as crianças integrem a amostra deste estudo.
Os resultados e conclusões decorrentes deste estudo poderão ser posteriormente
partilhados com a instituição, se assim o desejar. Agradecendo desde já a atenção
disponibilizada, colocamo-nos à disposição para qualquer esclarecimento adicional.
Prof. Doutora Orlanda Cruz
